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Entre la sílaba oral y la palabra
escrita
EMILIA FERREIRO
Centro de Investigación y Estudios Avanzados (CINVESTAV), Ciudad de México
Resumen
En los inicios de la escritura alfabética es frecuente observar inestabilidad en las segmentaciones del texto en
palabras gráficas. Antes de estar alfabetizados los niños no consideran que todo lo que decimos sean “palabras”
(artículos y preposiciones son casos típicos de “no-palabras”). Tres situaciones independientes fueron diseñadas
para explorar si los niños contaban las mismas unidades oralmente y por escrito cuando la consigna es “contar
las palabras” (diciendo cuántas y cuáles son). Se entrevistaron niños al inicio de 2º de primaria que aún mos-
traban inestabilidad en la segmentación gráfica. Los resultados muestran que lo más frecuente es la discrepan-
cia en el número y el tipo de unidades contadas, aunque utilizaran el mismo término “palabra” tanto para lo
oral como para lo escrito. La mayor parte de las diferencias eran producidas por una marcada preferencia por
el conteo oral de sílabas. Los resultados se discuten desde tres perspectivas: (a) las dificultades conceptuales pro-
pias de la noción de palabra; (b) el conteo de palabras como situación específica; (c) la hipótesis de lo escrito como
modelo para el análisis del habla. Se concluye que la escritura no funciona de inmediato como modelo para el
análisis del habla en palabras, pero la escritura obliga a redefinir la noción pre-alfabética de palabra. 
Palabras clave: Segmentación gráfica, palabra, conceptualización, alfabetización.
Midway between oral syllables and
written words
Abstract
When children are to learning to write, it is frequent to observe instability when they are asked to segment a
text into graphic words. Prior to literacy, children do not accept as “words” everything that is spoken (articles
and prepositions are typical examples of “non-words”). Three independent but related experimental situations
were designed to explore whether children counted the same kind of units when a text was presented orally and
in written form. The instructions requested subjects “to count the words”, and they had to specify both how
many and which ones. The children were at the beginning of their 2nd year in primary school and still showed
instability in graphic segmentation. The results show that most frequently there is a discrepancy between the
number and the type of units children counted in the two tasks: oral and written, even when the term “word”
was used in both cases. Differences were mainly attributed to a preference for counting syllables in the oral task.
These results are discussed from three perspectives: (a) conceptual difficulties linked to the notion of “word”; (b)
the specific situation of word counting; (c) the writing hypothesis as a model for analysing speech. It is conclu-
ded that the writing model is not the most adequate to analyse words in speech. However, writing obliges chil-
dren to reformulate their pre-literacy notion of what a word is.
Keywords: Graphic segmentation, word, conceptualization, literacy.
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El estudio de las segmentaciones en palabras gráficas de los textos de los escri-
tores debutantes (niños o adultos) es una importante fuente de información para
acercarnos a la compleja historia de la noción de palabra. En efecto, dos posibili-
dades extremas son teóricamente posibles: o bien hay una noción previa de pala-
bra que simplemente se aplica a la escritura (concepción tradicional de la prima-
cía de lo oral sobre lo escrito, a todos los niveles), o bien la noción de palabra se
constituye a través de la escritura (funcionando como modelo para el análisis del
habla, en la perspectiva sostenida por Olson, 1994).
En función de los datos psicogenéticos disponibles, ninguna de esas interpre-
taciones es enteramente correcta. Sabemos que el término palabra no tiene un
referente unívoco en períodos pre-alfabéticos (Ferreiro y Vernon 1992). En cier-
tas situaciones es posible poner de manifiesto que el prototipo de palabra escrita
corresponde a entidades que se pueden desprender del flujo del habla, frente a las
cuales la pregunta “¿qué es?” tiene sentido (típicamente, palabras con contenido
semántico pleno, por contraste con artículos, pronombres clíticos, preposiciones
y algunas conjunciones). Sabemos, por otra parte, que la normalización de la seg-
mentación gráfica es un hecho reciente en la historia de la escritura occidental.
(Parkes 1992, Saenger 1997, Desbordes 1990)
Sin embargo, la indagación psicológica sobre la noción de palabra sigue sien-
do, de manera persistente, tributaria de una idea pre-escritural, o sea: se presen-
tan enunciados orales y se solicita a los niños que digan cuántas y/o cuáles pala-
bras han escuchado, con la idea de que la “unidad palabra” preexiste a la
escritura, cualquiera sea el tipo de palabra en cuestión. Sin embargo, los resulta-
dos son coincidentes sobre un aspecto de la cuestión (Gombert 1990): antes de
los 6-7 años los niños tienen serias dificultades para aceptar como “palabras” las
que no tienen un contenido semántico pleno. Una idea exhaustiva de “palabra”
(tal como la escritura, en su normatividad presente, lo prescribe) resulta sospe-
chosamente contemporánea con el inicio de la alfabetización escolar. 
Nuestros datos empíricos y nuestra interpretación teórica nos llevan a afirmar
que existe una noción pre-alfabética de palabra (limitada a las emisiones ya indi-
cadas); el proceso de alfabetización obligará a redefinir esa noción para aceptar
otra que es impuesta por la escritura (series de letras separadas por espacios en
blanco, cualquiera que sea el estatus sintáctico, semántico o referencial de esas
expresiones).
El problema que queremos abordar en este artículo es el siguiente: aun supo-
niendo que es la escritura la que obliga a redefinir la noción pre-alfabética de
palabra, no sabemos si el efecto de la escritura sobre el habla es inmediato o si, a
pesar de escribir alfabéticamente, los niños tienen, durante cierto período, difi-
cultades para homologar las unidades “palabras” de ambos niveles (oral y escri-
to).
Para verificarlo tomamos una situación experimental muy utilizada en la
literatura psicolingüística: contar las palabras. Esta técnica, que ha sido emplea-
da exclusivamente en la forma oral, fue adaptada de la manera que a continua-
ción se describe, en una serie de tres diseños experimentales1. Lo común a los tres
diseños es el tipo de sujetos entrevistados: a través de un dictado colectivo hecho
en situación escolar identificamos, al inicio del 2° año de primaria (en escuelas
públicas de la ciudad de México), aquellos niños que escriben alfabéticamente
pero que aún presentan oscilaciones en la segmentación gráfica de las palabras.
Eliminamos a los que segmentaban convencionalmente, tanto como a quienes
presentaban una excesiva cantidad de hiposegmentaciones (forma gráfica próxi-
ma a la scriptio continua, lo cual es relativamente fácil de observar cuando la letra
escolar es con caracteres separados —tipo imprenta simplificados— como es el
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caso en la tradición escolar de México). Todo lo que diremos a continuación se
aplica, pues, a este momento peculiar del aprendizaje de la lengua escrita, cuan-
do los niños han comprendido los principios fundamentales de una escritura
alfabética pero se resisten a aceptar propiedades del sistema que no corresponden
a los principios alfabéticos (y tienen buenas razones para esa resistencia!): la sepa-
ración de palabras gráficas y las alternancias ortográficas son algunas de las
“incongruencias” de nuestros sistemas alfabéticos. 
SITUACIÓN EXPERIMENTAL 1
Elegimos refranes propios de la tradición oral para ser presentados como
enunciados a ser retenidos. (Ver lista en Anexo 1). Después de una etapa de son-
deo retuvimos seis refranes con léxico accesible y que se situaban entre los más
fáciles de memorizar por los niños. La ventaja de los refranes nos parece residir en
lo siguiente: no son construcciones ad hoc hechas por el experimentador sino
muestras de la “sabiduría popular”. Al igual que la poesía, no se parafrasean sino
que deben repetirse tal cual. Aunque no se recupere el sentido metafórico, es
posible una interpretación literal gracias al léxico.
Los refranes fueron grabados por una persona con formación lingüística quien
tuvo especial cuidado en decirlos “en una sola emisión de voz”. Los niños los
escuchaban, uno por vez, en el orden indicado en el anexo 1. Después de escu-
charlos debían repetirlos para asegurarnos de una buena retención en memoria
inmediata.
Los niños y niñas fueron entrevistados individualmente en los primeros meses
del año escolar. El experimentador tuvo especial cuidado en utilizar únicamente
el término “palabra” a lo largo de toda la entrevista. Dentro de un diseño prede-
terminado utilizamos momentos de entrevista libre para comprender mejor la
razón de respuestas inesperadas o aparentemente contradictorias.
Cuarenta niños y niñas (de 3 escuelas públicas de la ciudad de México) fueron
asignados al azar a uno de los siguientes grupos:
Grupo A - Con el primer refrán, debían contar las palabras que habían escu-
chado (diciendo cuáles eran); luego procedían a escribirlo y a contar (subrayando
si era preciso) las palabras escritas. Con el segundo refrán escribían, contaban
sobre lo escrito y luego procedían a un conteo oral.
Grupo B - Con el primer refrán procedían a escribirlo y a contar (subrayando
si era preciso) las palabras escritas; luego se retiraba esa escritura y se les pedía
que procedieran a un conteo oral. Con el segundo refrán realizaban un conteo
oral antes de pasar a escribirlo y contar sobre lo escrito.
La única diferencia entre los grupos consiste, pues, en el punto de partida.
Luego se van alternando los órdenes de presentación2. 
El resultado más notable es el siguiente: apenas 5 niños (de un total de 40)
lograron, de primera intención, ajustar el conteo oral con el conteo sobre lo escri-
to. La gran mayoría presenta un marcado desajuste entre ambos conteos. La ten-
dencia general es encontrar más “palabras” cuando se dice el refrán que cuando se
escribe. En los casos extremos una de las cantidades puede duplicar a la otra (15
a 7, por ej.).
Quince niños escribieron todos los refranes correctamente, pero apenas 5 de
ellos corresponden a los antes mencionados: ajuste inmediato entre el conteo oral
27
y el escrito. Los niños que escriben correctamente (antes o después del conteo
oral) pero no reencuentran las mismas “palabras” en lo oral es porque agrupan
algunos elementos nominales y/o verbales (por ej: ojosquenoven) o bien porque
segmentan en sílabas algunas de las palabras (por ej: ca-ma-rón).
La tendencia a trabajar con sílabas (aunque las llamen “palabras”) a nivel oral
es tan fuerte que 11 niños hacen un silabeo sistemático y exhaustivo en todos los
refranes que se les presentaron, y 15 utilizan el silabeo, aunque no tan sistemáti-
camente. Por lo tanto, el 65% de la muestra encuentra y cuenta sílabas (siempre
o con bastante frecuencia) al buscar palabras a nivel oral.
Los 11 niños que realizan un conteo silábico sistemático presentan escrituras
con hiposegmentaciones (es decir, unión indebida de palabras), pero la mayoría
de estas “uniones indebidas” se encuentran en lugares previsibles. De acuerdo
con investigaciones previas (Ferreiro, Pontecorvo et al., 1996), los lugares previ-
sibles son los siguientes: dos pronombres clíticos juntos (se lo, refrán c); preposi-
ción y artículo (por la, refrán e); preposición y sustantivo (en casa, refrán a); pro-
nombre clítico y verbo (se lava, refrán a); negación y verbo (no ven, refrán e). Es
evidente que la combinación de conteo silábico sistemático e hiposegmentación
en la escritura es la que lleva a los desajustes más marcados, como lo ilustra el
siguiente ejemplo de Rodolfo:
Refrán a
Conteo oral: el-pez-por-la-bo-ca-mu-e-re, son 9.
Escritura: el pes porla boca muere. Son 5.
Exp: Te quedaron 5 y antes contaste 9. ¿Puede ser, 5 y 9?
Rod.: Ajá
Refrán b
Escritura: el que tiene mas saliba traja maspinole
Conteo escrito: Son 8 (al contar separa las dos últimas)
Conteo oral: el-que-ti-e-ne-mas-sa-li-va-tra-ga-mas-pi-no-le. Son 15.
Exp: ¿Y cuando escribiste...?
Rod: Ocho
Exp: ¿Y cómo está eso?
Rod: ¿Cómo?
Exp: Pues sí, escribiste 8 palabras y luego lo dijiste y contaste 15.
Rod: Ajá
Exp: Escribiste y dijiste la misma cosa ¿verdad?
Rod: Sí
Exp: ¿Y podrán ir 15 palabras y 8 palabras?
Rod: Sí
Frente a semejante disparidad en los conteos Rodolfo se limita a constatarla,
sin muestras de problematización, y aceptando que el término palabra no tiene el
mismo referente cuando se aplica a lo oral que cuando se aplica a lo escrito.
Ese es un tipo de reacción observada. Otro tipo de reacción consiste en mostrar
sorpresa, a partir de lo cual algunos niños se limitan a constatar una discrepancia
no anticipada y otros buscan de alguna manera compensar esa diferencia (aunque
casi nunca lo consiguen). Finalmente, otros dicen que algo está mal porque debe
ser el mismo número (aunque no siempre logran superar el problema). Las difi-
cultades para resolver el problema quedan bien ejemplificadas por Salvador:
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Refrán e
Escritura: correcta. Cuenta 6 palabras y anticipa que serán también 6 al con-
tarlas oralmente.
Exp: Dime cuáles son.
Sal: el-pez-por-la-bo-ca-mu-e-re ¡Ay, son 9!
Exp: ¿Puede ser que escribas 6 y al contarlas sean 9?
Sal: No
Exp: ¡Cuéntalas otra vez!
Sal: el-pez-por-la-bo-ca-mu-e-re (gran sorpresa)
Exp: ¿Por qué es eso?
Sal: Yo pensaba que eran 6...¡y son 9!
¿Qué es lo que lleva a esta preeminencia de la sílaba como “unidad contable”
a nivel oral? Algunos de los niños que, en lugar de dividir en sílabas, recurren a
unidades mayores a la palabra, dividen los refranes en grupos rítmicos (por ej:
camarón / queseduerme / selolleva / lacorriente). También el silabeo es claramente rít-
mico. Dado que los refranes tienen esa característica, realizamos la siguiente
experiencia con el propósito explícito de verificar la posible influencia de los rit-
mos internos de los refranes en la aparición del silabeo.
SITUACIÓN EXPERIMENTAL 2
Al año siguiente, en los comienzos del período escolar, escogimos con crite-
rios similares a 24 niños y niñas de escuelas públicas, de 7 años (2º de primaria),
constituyendo los mismos grupos A y B, proponiéndoles tareas similares pero
esta vez con oraciones impersonales, que intentan reflejar enunciados de carácter
“público”, pero que carecen de las características rítmicas propias a los refranes
(por ej: el que vive de su trabajo es honrado). La lista de estos 6 enunciados se encuen-
tra en el anexo 2. La razón de su falta de homogeneidad es que intentamos, tam-
bién, que tuvieran una estructura sintáctica similar a la de los refranes anteriores.
Solicitamos a la misma persona que había grabado los refranes que procediera a
grabar estos enunciados.
No es necesario presentar aquí el detalle de estos nuevos resultados. Basta con
indicar que el silabeo oral se presentó nuevamente en cualquiera de los grupos A
y B y con todas las oraciones utilizadas. 
Una vez descartada la variable “estructura rítmica de los refranes” como posi-
ble causa de la aparición del silabeo oral, decidimos realizar una nueva experien-
cia.
SITUACIÓN EXPERIMENTAL 3
En la misma época del año escolar (o sea, un año calendario después) elegimos
con los mismos criterios a 20 niños y niñas que participaron en un diseño sim-
plificado: sólo 4 refranes (los que habían sido mejor retenidos en memoria inme-
diata), dos de los cuales iniciaban con artículo+sustantivo y dos con un sustanti-
vo (ver lista en Anexo 3). Formamos los mismos grupos A y B, pero esta vez la
presentación no fue oral sino por escrito. Es decir, los niños debían leer los refranes (en
lugar de escuchar una grabación). Las segmentaciones en palabras gráficas fue-
ron, por lo tanto, ofrecidas de inmediato, como parte del estímulo visual y no
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como inferencias a partir de lo oral. Con esta nueva experiencia esperábamos
poder responder a las siguientes hipótesis alternativas:
a) lo escrito (leído) sirve como modelo para el análisis de lo oral tanto como
para el análisis de lo escrito, desde que lo escrito convencional está presente;
b) lo escrito (leído) no es modelo para el análisis de lo oral hasta que el niño
logra conceptualizar los espacios en blanco de la escritura como fronteras que
redefinen su idea pre-alfabética de la noción de “palabra”.
En esta experiencia descartamos, por lo tanto, la confusa interfase entre orali-
dad (ajena) / escritura (propia), ubicándonos de entrada en el dominio de lo escri-
to (aunque no podemos descartar, por supuesto, la interfase entre la propia orali-
dad del niño y su propia escritura). Para evitar posibles interferencias nos
abstuvimos de plantear preguntas indagatorias hasta el final de la entrevista.
Sólo preguntamos si era posible obtener resultados discordantes cada vez que eso
ocurría (por ej: ¿Puede ser 7 y 11?). 
El resultado más impactante es el siguiente: a pesar de la presentacion por
escrito de las palabras gráficas, el silabeo oral no desaparece. Siete niños de un
total de 20 (35%) recurren de manera predominante al silabeo oral, con los con-
sabidos desajustes con la escritura (previa o posterior). Si sumamos a ellos los dos
niños que inician penosamente de esta manera, pero que logran avanzar hacia la
definición “oficial” (o sea, escrita) de palabra, tenemos que casi la mitad de la
muestra (45%) recurre al silabeo oral.
Los resultados pueden presentarse de diversas maneras, pero quizás una de las
más ilustrativas es la que corresponde a la tabla I.
TABLA I
Relación entre cantidad de refranes contados convencionalmente en lo escrito y en lo oral. En cada celda
figura el número de niños
Escrito/oral 4+ 3+ 2+ 1+ 0 Total
4+ 1 2 2 5
3+ 2 1 2 5
2+ 1 1 2
1+ 1 1 2
0 1 5 6
Total 1 2 3 4 10 20
En esta tabla cruzamos la cantidad de refranes escritos convencionalmente
(según la norma ortográfica actual de separación de palabras) con un conteo oral
similar (con un criterio estricto). Como puede observarse, sólo un niño escribió y
contó de la misma manera (convencional) los cuatro refranes. Se trata, quizás, de
un niño mal seleccionado o de alguien que avanzó entre el momento de la selec-
ción y el día de la entrevista individual. Lo importante de la tabla reside en las
otras columnas. Como puede observarse, hay 9 niños (de un total de 20) que
escriben todos o todos menos uno de los refranes de manera convencional, pero
que no reencuentran esas mismas unidades en lo oral (líneas 4+ y 3+ de la
columna “Escrito”). Pero no hay ningún niño que haya contado convencional-
mente las unidades “palabra” en lo oral (al menos en 3 de los 4 refranes) y que
haya escrito de manera no convencional.
Los datos se concentran masivamente en la parte de la derecha de la tabla (con
respecto a la diagonal) lo cual indica que la cantidad de refranes con segmenta-
ciones correctas en lo escrito es superior a la cantidad de refranes segmentados de
la misma manera.
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Son particularmente importantes para nuestro análisis los casos en donde
todas las escrituras son correctas y ningún conteo oral se ajusta a lo que ellos mis-
mos leyeron (en el modelo) y escribieron (en ausencia del modelo). Se trata de
dos niños (Jessica y José Carlos). Jessica manifiesta una total disociación entre las
unidades de lo oral y las de lo escrito. Todos los conteos orales de Jessica son silá-
bicos y todas sus escrituras son convencionales. Cuando inicia escribiendo el
refrán anticipa que va a encontrar la misma cantidad de unidades en lo oral, pero
siempre encuentra muchas más (en el refrán b, escribe y cuenta 9 en lo escrito,
pero descubre 15 en lo oral; en el refrán d escribe y cuenta 8 palabras, anticipa 8
en lo oral pero obtiene 12). Jessica piensa que debiera ser el mismo número, y
cuando le preguntamos, al final de la tarea, cuál sería el número correcto dice:
Cuando las escribimos. Porque así estamos contando. 
El caso de José Carlos es diferente: inicia con una tarea de escritura, pero sólo
subraya las palabras plenas (o sea: ropa, sucia, lava, casa), y luego enuncia esas
mismas cuatro palabras en lo oral. Cuando debe iniciar con el conteo oral la tarea
se le hace casi imposible; termina agrupando (por ej: camarón-queseduerme-
selolleva-lacorriente), escribe con segmentaciones correctas pero sólo subraya las
palabras plenas (camarón, duerme, lleva, corriente). Obtiene finalmente un cierto
ajuste en el número de unidades que dice (agrupando) y las que obtiene subra-
yando. Niega que las palabras no subrayadas sean “palabras”. Le preguntamos
qué son y contesta con extrema franqueza: Es que no se qué es.
Reencontramos entonces, ya a nivel de una escritura alfabética, los requisitos
pre-alfabéticos de palabra (sumados a un requisito gráfico adicional: tienen pocas
letras).
Señalemos que este tipo de respuesta ya había aparecido durante la experien-
cia 1, como lo muestra el siguiente fragmento de entrevista con Daniela, quien
escribe correctamente el refrán “La ropa sucia se lava en casa”:
Exp: ¿Cómo sabes dónde hay que separar?
Dan: Cuando acaba una palabra dejo un espacio y empiezo con otra palabra.
Exp: ¿Cómo sabes cuáles son las palabras?
Dan: Leyéndolas
Exp: ¿”La” es una palabra?
Dan: No
Exp: ¿No es palabra?
Dan: Bueno, sí... Pues es que es muy cortita.
Exp: ¿”se” es una palabra?
Dan: ¿Se?...Sí es una palabra (dudando). Bueno, “la” es una palabra pero cortita
como la “se”.
Exp: ¿Cuál es la diferencia entre “la”, “se” y “ropa”, “lava”?
Dan: Es que no son así como “casa”, no son así cosas, no son cosas, son letras nada más.
Daniela logra expresar de manera bastante clara cuáles son sus dificultades:
gráficas (muy pocas letras) y semánticas (no remiten a “cosas”, no tienen
referente, son letras nada más). La exigencia de cantidad mínima (Ferreiro y
Teberosky, 1979) que desempeña un papel tan decisivo en la evolución pre-alfa-
bética de la escritura (Ferreiro, 1988), continúa vigente en los inicios de la
escritura alfabética, convirtiéndose en una de las razones por las cuales es tan
difícil generalizar el término palabra a todo lo que los niños deben segmentar
para acomodarse (en el sentido piagetiano) al modelo externo, un modelo que
aún no logran asimilar porque ello requiere una reelaboración de esquemas con-
ceptuales previos.
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DISCUSIÓN GENERAL
Queremos considerar ahora los datos obtenidos a la luz de tres problemas
diferentes pero relacionados: las dificultades conceptuales propias de la noción de
palabra; el conteo de palabras como situación específica; la hipótesis de lo escrito
como modelo de análisis del habla. 
1) Las dificultades conceptuales propias de la noción de palabra.
Sólo un psicolingüista que ignore la historia de la escritura podría sorpren-
derse de estas dificultades. Las dificultades para lograr una definición de palabra
válida para todas las lenguas son bien conocidas (Blanche-Benveniste, 1998,
Fruyt y Reichler-Béguelin, 1990, Reichler-Béguelin, 1992). Es también conoci-
do el rechazo de los lingüistas de este siglo a la utilización de una noción que, a
lo sumo, parece tener un estatus intuitivo, pre-teórico (Pergnier, 1986; Malkiel,
1970; Martinet, 1966). Por otra parte, la evolución histórica de las segmentacio-
nes del texto en la tradición occidental es una historia apasionante, que es con-
temporánea con otras historias relacionadas: la introducción de signos de pun-
tuación, la alternancia de mayúsculas y minúsculas y la utilización del espacio
vacío como un signo pleno, se anudan en un intricado proceso de creación de un
espacio visual poblado de indicaciones extra-alfabéticas para el lector (mejor
dicho, para una nueva definición de la actividad del lector). (Véase Cavallo y
Chartier, 1997; Saenger, 1997; Catach, 1994; Illich, 1993). 
Las dificultades históricas para diferenciar estas unidades gráficas y las difi-
cultades de la teoría lingüística para conceptualizarla no son similares a las de los
niños, pero ellas ayudan a entender que los niños no están enfrentando dificulta-
des infantiles, sino dificultades adultas, al tratar de encontrar el referente con-
ceptual del término “palabra”.
2) El conteo de palabras como situación específica.
Ninguna propuesta experimental es neutra. Contar cuántas y cuáles palabras
aparecen en lo oral supone aceptar que la oralización es segmentable en unidades
a las que podemos aplicar el término “palabra”. Pero ¿cómo se fabrican unidades
contables a nivel oral? En el caso de la oralidad el niño no tiene ante sí unidades
ordenables a partir de su propia acción, sino que debe producirlas para poder
contarlas. Desde los ya clásicos análisis de Piaget y Szeminska sobre la génesis
del número en el niño (1941) sabemos que la acción de contar exige considerar
como equivalentes los objetos contados, a pesar de reconocer diferencias entre
ellos. Es este proceso de “igualar en pensamiento y a través de la acción” lo que
probablemente incite a buscar “unidades equivalentes” en la producción oral. En
efecto, ¿cómo es posible comparar, a nivel oral, unidades tan disímiles en su
desarrollo temporal como camarón y que? Por el contrario, la segmentación ca-
ma-ron produce tres unidades enteramente equiparables a que, se, la (en el mismo
refrán).
Sin embargo, esas unidades privilegiadas a nivel oral no son aplicables, sin
más, a lo escrito, ya que una escritura producida según esos mismo criterios
“contables” produce resultados incompatibles con el criterio de cantidad míni-
ma (que, como ya vimos, sigue teniendo vigencia aunque cumpla diferentes fun-
ciones durante la evolución psicológica). El resultado escrito de una segmenta-
ción silábica no es aceptable, tal como lo expresa Salvador (situación
experimental 1) a quien se le propone una escritura según el conteo silábico que
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acaba de realizar y opina que está mal: No, está todo separado, no se le entiende nada.
Van a pensar que es abecedario.
La escritura fija la unidad palabra, dándole un cuerpo gráfico que nos permi-
te pensar en ella como independiente y diferenciada del flujo del habla. Para una
percepción adulta, lo que se junta al decir se separa al escribir. Para los niños
puede resultar exactamente al revés. Como dice Salma, quien recurre al silabeo
oral: Se juntan las palabras cuando las escribo. (Al decirlas) se separan.
No hay entonces razón intrínseca para pensar que las unidades de lo oral y de
lo escrito deban ser necesariamente las mismas cuando de contar se trata. Pode-
mos utilizar el mismo término, pero ya los niños de 7 años han encontrado nece-
sariamente muchos casos de homofonía con diferencia referencial y el término
“palabra” podría ser uno más de esta serie. 
3) La hipótesis de lo escrito como modelo para el análisis del habla.
Nuestros datos sostienen, globalmente, dicha hipótesis. Los niños confían
más en lo escrito que en lo oral. En sus propias palabras: (Está bien) cuando las
escribimos (Alma, situación experimental 3); (Al escribirlas) me daría cuenta de
cuántas son (Juan Carlos, situación experimental 1). Alejandro (sit.exp. 3)
encuentra casi imposible comenzar por el conteo oral: se resiste, pide que se le
permita ver el modelo escrito, solicita un lápiz para escribir. 
Sin embargo, subsiste la pregunta: ¿es de inmediato que lo escrito se convier-
te en un modelo de análisis de lo oral o hace falta un cierto proceso para que eso
ocurra? Nuestros datos sugieren la segunda alternativa. En las tres experiencias
es mucho más frecuente encontrar niños que escriben de manera correcta sin
lograr ajustes con el conteo oral que el caso contrario. 
Todo hace suponer que el ajuste escrito/oral no es inmediato. Es posible que
este tiempo de ajuste sea de pocos meses (nuestros datos son transversales y no
permiten suponer la duración de ese período), pero eso no reduce su importancia
teórica. Un modelo (cualquiera que sea) para esos intentos sin nueva conceptua-
lización no aseguran estabilidad.
Más aún: algunos de los datos recogidos durante la primera experimentación
sugieren que no se trata sólo de asimilar un modelo sino de construir un nuevo
observable, lo cual es cognitivamente diferente. Algunos de los datos recogidos
durante la primera experimentación sugieren que, cuando el modo de segmen-
tación de lo escrito se transfiere a lo oral, se “escuchan” pausas allí donde sólo hay
una emisión continua. A 36 de los 40 niños de la muestra de la situación experi-
mental 1 se les preguntó, en algún momento de la entrevista: “¿escuchaste que
la persona que grabó se paró en alguna parte o lo dijo todo junto?” (utilizando
adrede la expresión “se paró” = detenerse, o bien “separó”, en el sentido de sepa-
rar unidades; ambos sentidos son indistinguibles a nivel oral). De estos 36 niños,
21 (58%) afirman que la persona que grabó el refrán lo hizo sin pausas. Pero lo
que nos parece significativo es que el resto (o sea, quienes afirman que “se paró”
o “separó”) son quienes presentan escrituras más convencionales. No sólo dicen
que escucharon que lo dijo “en partecitas”, “separadas las palabras”, que “se fue
parando poco a poquito, en cada palabra”, sino que, además, insisten en ello a
pesar de escuchar nuevamente la grabación o, inclusive, después de una fuerte
sugerencia en sentido contrario. Veamos dos ejemplos:
Samuel (experiencia 1) (Escritura correcta)
Exp: En la grabadora, ¿lo fueron diciendo separado, con espacios, o todo corrido?
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Sam: Lo dijeron con espacios.
Exp: ¿Dónde?
Sam: (lee en voz alta lo que correctamente escribió, haciendo pausas entre
cada palabra)
Exp: Vamos a oírlo otra vez. (Repite grabación)
Sam: Lo dijo con espacios.
José (experiencia 1) (Escritura correcta)
Exp: En la grabadora, ¿cómo lo oíste?
José: Con espacios
Exp: Vamos a escucharlo otra vez, porque yo oí que lo dijo junto. (Repite gra-
bación)
José: Yo oí que lo dijo separado.
Todo parece indicar, entonces, que la aceptación de las segmentaciones con-
vencionales de la escritura conlleva la construcción de un nuevo observable, a
través de la atribución de las segmentaciones a la realidad escuchada. Cuando
comenzamos a escuchar lo oral en términos de “palabras dichas” comenzamos, al
mismo tiempo, a construir observables sin ninguna base sensorial de sustento.
En otros términos, comenzamos a analizar lo escuchado en términos de palabras,
porque atribuimos las segmentaciones de lo escrito a esa misma realidad. 
La objetivación como producto de la atribución a la realidad de propiedades
extra-perceptivas ... Un tema ideal para una reflexión epistemológica concordan-
te con la teoría de Piaget.
En todo caso, lo que resulta claramente de nuestros datos es lo siguiente: no
basta con la presentación del modelo externo. Para que este modelo pueda cons-
tituirse realmente en modelo, debe poder ser asimilado por el sujeto en proceso
de desarrollo.
En conclusión: es cierto que la escritura define (en un momento dado de su
evolución histórica) lo que es o no es una palabra. El problema sería simple si
estuviéramos en presencia de dos momentos contrastantes de la evolución psico-
lógica: ausencia de noción de palabra / introducción de la noción de palabra vía
la escritura. El problema es más complejo: hay una noción pre-alfabética de pala-
bra que será puesta en crisis por la escritura (una vez comprendidos los principios
alfabéticos de la misma). Reorganizar una noción previa no es lo mismo que
adquirir por primera vez una distinción ignorada. Si resultara cierto que la acep-
tación de la noción de palabra de la escritura exige la construcción de nuevos
observables (expresados en la atribución de las segmentaciones a la realidad escu-
chada) entonces el problema no sería solamente psicológico sino también episte-
mológico.
Notas
1 Una parte de los resultados de las experiencias 1 y 2 fueron publicados previamente en Ferreiro (1997) y
(1998). Los datos correspondientes a la situación 3 se publican aquí por primera vez. Parte de este trabajo fue
realizado dentro del proyecto 211085-5-4724H, financiado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gía de México.
2 El diseño de esta experiencia incluia otros dos tipos de tareas. Para una presentación completa ver Ferreiro
(1997). Todos los niños trabajaron con los seis refranes, pero no todos hicieron la misma tarea con cada uno
de ellos. Específicamente, en lo que respecta a las tareas de conteo de palabras, la mitad de la muestra (20
niños, 10 del grupo A y 10 del grupo B) tuvieron cuatro oportunidades de conteo, trabajando con los cuatro
primeros refranes, mientras que los 20 restantes tuvieron dos oportunidades de conteo, trabajando con los
dos últimos refranes.
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Extended Summary
Instability in word segmentation (according to present standards) is observed
when children start to write alphabetically. In the pre-literacy period children
do not accept everything that is spoken as “words”; specifically, articles and pre-
positions and, in general, expressions without independent meaning are consi-
dered “non words”. 
The experimental procedure of counting words has been extensively used in
psycholinguistic literature, and always involves the presention of oral utteran-
ces. Here we describe an adaptation of this technique which contrasted word
counting in oral statement and in written texts.
Three independent, but related, experimental situations were designed to explo-
re whether children counted the same kind of units in written and oral presenta-
tions. In both cases the instruction required them “to count the words”, stating how
many and which ones. The children were at the beginning of their 2nd year in pri-
mary school (7 years old) and still showed instability in graphic segmentation.
In experiments 1 and 3 the stimuli included widely used proverbs, and part
of the children’s “oral wisdom”. In experiment 2, “impersonal statements” ser-
ved as control; avoiding the rhythmic characteristic of proverbs, but keeping
their syntactic structure and lexical accessibility. In experiments 1 and 2, stimu-
li were presented orally (on a tape recorder); in experiment 3, stimuli were pre-
sented in written form, and children were asked to read the text. In all three
tasks children were asked either to repeat out loud the proverb (or the sentence),
counting the words and writing them down, or alternatively to start writing the
proverb (or the sentence) and counting the words on the written material. In all
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three experiments, half of the children started by writing down the proverb, and
the other half by repeating it out loud while counting the words at the same
time. Therefore, in all the experiments the same child alternates the order of the
tasks: i.e., if in the first proverb s/he begins by writing, then in the second s/he
starts repeating it orally. All the children performed both written and oral tasks
with each sentence or proverb.
The results from all three experiments show most frequently there is a differen-
ce between the number and the type of units children counted in the two tasks:
oral and written, even when the term “word” was used in both cases. Differences
were mainly attributed to a preference for counting syllables in the oral task.
These results are discussed from three perspectives: (a) conceptual difficulties
linked to the notion of “word”. If we take into account that the term “word” is
not a technical term for contemporary linguistics and, in addition, that the pre-
sent state of graphic segmentations (in any of the so-called alphabetic writings)
is the result of a long history, we would easily accept the reasons for the initial
instability observed at the beginning of alphabetic writing.
(b) The specific experimental situation of word counting. No experimental
design is neutral. When we ask children to count the words in an oral utterance,
we are (implicitly) saying that any utterance may be divided into “word units”.
To count is to consider every piece of reality that may receive a “word number”
as equivalent to any other. Two counting situations must be differentiated: those
in which the objects pre-exist to the counting itself, and those in which the
units to be count are produced by the counter him/herself. To count the words is
precisely a case of the second type: the counter has to produce the units to be
counted. The preference for “syllable-units” that share many characteristics
(duration, rythm, etc.) is discussed in the text.
(c) Olson (1994) strongly puts forward the hypothesis that a writing system
deserves the function of a model for analysing speech, instead of the other way
round as traditionally thought. In general terms, our results indicate that wri-
ting obliges children to reformulate their pre-alphabetic idea of what a word is.
However, this reformulation if not immediate. Writing is not a model that
could be easily assimilated, particularly when children need to reformulate a
previous conceptual scheme.
To conclude, some excerpts of interviews are included to show the epistemo-
logical interest of our results: some children start to hear real stops at the very
point they would need graphic segmentations. Here the problem is not merely
of psychological interest: to hear pauses (stops) in spite of a controlled normal
intonation (without breathing) is the construction of a new observable via the
attribution of segmenting properties to a hearing reality.
When children start analysing what they heard in “word terms”, they also
start attributing to the oral stimuli the reality that corresponds to the written
representation. The epistemological consequences of our findings are then dis-
cussed within the framework of Piaget’s epistemological theory.
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Anexo 1
Lista de refranes presentados oralmente
(situación experimental 1)
a) La ropa sucia se lava en casa.
b) El que es buen gallo donde quiera canta.
c) Camarón que se duerme se lo lleva la corriente.
d) Ojos que no ven corazón que no siente.
e) El pez por la boca muere.
f) El que tiene más saliva traga más pinole.
Anexo 2
Lista de enunciados presentados oralmente
(situación experimental 2)
a) La piñata se rompe en la fiesta.
b) El que vive de su trabajo es honrado.
c) Caminar todos los días es bueno para la salud.
d) Coches que no se afinan no deben circular.
e) El pez nada con las aletas.
f) El que coma más frijoles tendrá más dulces.
Anexo 3
Lista de enunciados presentados por escrito
(situación experimental 3)
a) La ropa sucia se lava en casa.
b) Camarón que se duerme se lo lleva la corriente.
c) El pez por la boca muere.
d) Ojos que no ven corazón que no siente.
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